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1.  はじめに 
 私は、学校や教室という教育の最前線に立つ教師た
ちを支え、教育の専門職として子どもたちの創造性と
独創性を育む教師たちと協働し、教師たちの実践に埋
め込まれた高度な専門性を探究できる教育研究者を志
してきた。そして私はこれまで、多くの教師たちと子
どもたちが創りだす授業を参観させていただき、その
認知的で情動的な世界の豊かさと複雑さを目の当たり
にしてきた。 
 特に、福井大学教職大学院で大学教員として勤めは
じめてからというもの、大学院生のころとは比べもの
にならない数の授業を参観し、その参観授業は学校
種・教科ともにバラエティに富んでいる。大学院生の
ころは私自身の研究関心から、中学校・高等学校の授
業を主に参観し、参観授業教科は社会科と英語、それ
から道徳や学活を主としてきた。しかし今では、小学
校や特別支援学校の授業を参観させていただくことも
多々あるし、教科も国語・数学（算数）・理科・社会・
英語・美術・技術・家庭科・保健体育・音楽・生活・
総合・道徳、それから学活や特別活動と多岐にわたっ
ている。年間の授業参観回数を正確に把握したことは
ないが、大学院業務である拠点校・連携校訪問時の授
業参観に加えて、調査研究や毎年いくつかの学校で行
われる公開研究会への参加を含むとおそらく 40 回く
らいは数えると思う。そのたびに、私は B5 サイズの
ノートと４色ボールペンを持ち、ときにはビデオカメ
ラと三脚を抱えて教室に足を運んでいる。 
 私の授業参観のスタイルは、大学院生のころと比べ
るといくらかのマイナーチェンジは認められるものの、
大きく変わっていない。とにかく目の前で起きている
現象をひたすらノートに記述するのだ。教師と子ども
の発話にとどまらず、動き、姿勢、表情などを（おそ
らく私以外の誰が見ても解読できない文字で）記述し
ていく。また、授業を見ていて思ったこと、感じたこ
と、自らに生じた情動もメモに残していく。この方法
はもちろん、質的研究法が推奨する「厚い記述」を担
保するためであり、ノートの書き方には大学院の指導
教員や他の大学院教員、院生仲間から学んだ（拝借し
た）手法がいくつか盛り込まれている。私と似たよう
な記述方法を採っている方にとっては特別なことでは
ないかもしれないが、私が一心不乱に授業の様子をノ
ートに記述する姿を見て驚かれる方もいる。私はその
視線に気づくと思わず赤面してしまうことになる。 
 ところで、私は最近よく「授業参観の『視点』が分
からないので教えてください」とか「授業参観記録の
『採り方』や『書き方』を参考にさせてください」と
か「授業分析の『方法』についてのヒントをください」
といった依頼を受けることがある。これらはとても嬉
しい依頼だし、そもそも私が尊敬する学校の先生方や
教職を志望する優秀な院生たちからの依頼であるため、
恐縮だがいささか光栄な気持ちになる。しかし、私は
喜びや恐れや誇りと同時に、いつも戸惑いや不安を感
じてしまう。なぜなら、授業参観の「視点」や授業分
析の「方法」といったものは十人十色であるし、それ
らは授業を見る／分析する「ねらい」によって異なっ
てくるし、なにより授業参観と授業分析に関して「一
つの型が全てに適合するアプローチ」はないためであ
る。日本における授業研究の第一人者で、世界授業研
究学会（WALS: World Association of Lessen Studies）
の副会長である秋田喜代美も以下のように述べている。 
 
授業分析の方法はパッケージ化されているもので
はないし、それで分析したつもりになっていると、
本当に分析して考えなければならないものがこぼ
れ落ちていくことにもなるだろう（秋田, 2011, p.14）。 
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  授業を参観してノートやメモに記録を作成し、そこ
から、教師と子どもたちの経験世界とその場に埋め込
まれている意味や価値を見出し分析するためには、授
業を「見る」とはどういうことなのか、授業参観の「視
点」とは何なのか、何のために授業を分析するのか、
といった問いを常に持ち、意識し続けることが必要だ
ろう。もちろん、このようなことを常に意識化に置か
なくても、鋭い直感と即興的な思考により授業の意味
と価値を把握できる人もいる。しかし、この段階に至
るまでに、実際には相当量の授業参観経験を積む必要
があるだろうし、授業や教科や子どもの学びに関する
より深く複合的な見識と感性を培う必要があるだろう。 
 そこで本稿では、まず授業参観の「視点」について
整理した上で、授業分析の「ねらい」について検討す
る。そしてこの整理と検討により、私たちが授業を「見
る」際に意識しておく留意点を明らかにする。なお、
本稿で検討する論点は教育心理学研究や授業研究とい
った理論的背景に基づくものだが、いくつかは福井大
学教職大学院での業務を通して、教師たちの授業と語
りから学び、院生とのカンファレンスから共に創発し
たものである。創造的で独創的な「知」はたいてい、
協働的で集団的な係わりと相互作用から生まれてくる
のだろう。 
 
 
2.  授業参観の「視点」とは何か？ 
(1) 授業参観の「視点」を構成する４つの位相 
 授業参観の「視点」といったとき、その「視点」と
いう言葉は実に曖昧で多義的なものである。「視点」の
意味を『明鏡国語辞典』（大修館書店, 2010）でひくと、
①視線が注がれる所、②物事を考える立場、と書かれ
ている。しかし、「視点」の辞典的な意味だけでは、授
業参観の「視点」をうまく的確にとらえることができ
ない。例えば、「授業を見る『視点』が定まらない」と
いうとき、その「視点」は、視線の先が不明瞭なこと
を意味するのか、考える立場が揺らいでいることを意
味するのか、それとも両方を意味しているのかがわか
らない。これでは、「あなたはどのような視点で授業を
見ていますか？」と尋ねられても即座に応えることは
できないし、明瞭に説明するのも難しい。 
 そこで私は、授業参観の「視点」を整理するための
あるモデルを考案した。このモデルのアイデアは、主
に私と２人との係わりと相互作用によって創発された。
１人は至民中学校の数学教師で研究主任であり、問題
解決型学習を機軸とした授業づくりに挑戦し続けてい
る明るく温かい髙間祐治教諭で、もう１人は同じく至
民中学校で長期インターンシップを行い、高間教諭の
メンタリングの下で数学教師としての力を磨いている
熱心で子ども思いの月澤光恵院生である。 
 2012 年４月初旬の教職大学院・週間カンファレンス
で、髙間教諭の１学年・数学「正負の数」の授業を参
観する機会に恵まれた。授業参観後、至民中学校の会
議室で院生とともに小グループに分かれた授業研究会
を行い、そこで、髙間教諭の授業における子どもたち
の学びの様子を私と院生３名で議論していた。その議
論の中で、同じグループにいた月澤さんがはにかみな
がら、確か「私、授業の見方がわからないんです」と
打ち明けた。月澤さんの言う「わからなさ」の具体を
聴いているときに、私の頭の中に授業参観の「視点」
を整理するためのモデルが閃いたのである。 
 もちろん、この閃きはその場で何の前触れもなく現
出したのではなく、髙間教諭の素敵で温かく知的な授
業を見させていただいたこと、その授業を私と月澤さ
んをはじめとした院生たちが一心不乱に見て記録を採
っていたこと、それから、「教育におけるアクション・
リサーチのための実践コミュニティ」（木村, 2012）の
授業研究会で仲間とともに授業参観の「視点」を交流
し、授業の世界について真摯で熱い議論を積み重ねて
きたことによる。創造性は継続的な学びとそこで生じ
る悩みや苦しみを呼び水として導かれ、それを塞き止
めている「堰」が知的で協働的で情動的に熱い議論に
よって開けられるのである。 
 さて、ここで示す授業参観の「視点」を整理するた
めのモデルは光学メタファーに基づき構成されている。
これをひとまず「授業参観の光学モデル」と名付けて
おこう。「授業を見る」といったときの「見る」、「授業
参観の視点」といったときの「視点」は、スコープ（範
囲）・フォーカス（焦点）・レンズ（光）・スタンス（立
場）という少なくとも４つの位相の組み合わせで成り
立っている。 
 
 スコープ（範囲）：私は授業をいかなる広がりで見て
いるのか。教室のうしろや横から学級全体を見ている
のか、子どもたちのある一つのグループを見ているの
か、子ども一人の活動を見ているのか、教師の動きを
追っているのか、授業の学習指導案やワークシートを
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確認しているのか、あるいは、その授業を超えて授業
単元全体を見ているのか、学校文化を見ているのか、
などである。 
 
 フォーカス（焦点）：私は授業のどこに／誰に焦点を
絞っているのか。子どもたちの授業における学ぶ姿勢
を把握したいのか、グループ活動における子どもたち
の係わりを捉えたいのか、教師の声や板書などの行為
を見たいのか、学習指導案の展開やワークシートの構
成を吟味したいのか、授業単元のつながりや他教科の
授業や学校のコミュニティとの関連性を捉えたいのか、
などである。 
 
 レンズ（光）：私は授業で起こる出来事／事実のどこ
に光を当てるのか。子どもたちの学習意欲に関心があ
るのか、子どもたちの学び合いやそれを紡ぐ子ども同
士の関係性や教材や認知的道具や教師の働きかけを重
視するのか、教師の発問や板書や教材の適切性を評価
したいのか、教師の即興的な判断や暗黙的な意思決定
を明らかにしたいのか、実際の授業展開と事前の計画
との一致性／不一致性を暴きたいのか、子どもが授業
で身につける能力やその評価方法に接近したいのか、
教科毎に異なる子どもの学びを明らかにしたいのか、
学校独自の文化的性質を明示したいのか、などである。 
 
 スタンス（立場）：私はいかなる立場に立って授業を
見ているのか。授業者と同じ教師としてなのか、子ど
もと同じ学習者としてなのか、授業者に指導・助言を
行うメンターとしてなのか、授業の出来／不出来を評
価する監察官としてなのか、授業で起こる現象を分析
する観察者としてなのか、授業研究をコーディネート
する研究主任としてなのか、あるいは、非当事者とし
てなのか当事者の一員としてなのか、などである。 
 
 このスコープとフォーカスの組み合わせによって授
業は多元多角に見え、用いるレンズによって授業の様
相は多層化する。そして、スタンスによって見て読み
取った現象の意味づけが変化する。ただし、スコープ
やフォーカスは常に固定的で不変なものではなく、私
たちは授業展開に応じてスコープを狭めたり広げたり、
フォーカスを動かしたりすることがある。 
 また、この授業参観の光学モデルの中でレンズは特
に重要である。なぜなら、レンズで光を当てる現象に
応じてスコープとフォーカスが規定されるためである。
例えば、子どもたちの学習意欲に関心があり、そのレ
ンズで授業を見ようとしても、スコープが学習指導案
やワークシートを照射し、フォーカスがそれらの構成
に向けられるとピントがずれるし、書き出す現象もぼ
やけてしまう。 
 「授業が見えない」、「授業の何を見ていいのかわか
らない」というのは、このようなレンズとスコープ・
フォーカスとの不適合性によるか、あるいは、そもそ
もレンズ自体の不在によるかもしれない。レンズがな
ければ授業で起こる現象を見ることも切り取ることも
できない。それは針と糸をつけないまま、釣り竿だけ
で魚を釣ろうとするようなものである。 
 レンズは先に示したように自らの関心、明らかにし
たいこと、重視していることである。すなわち、レン
ズは「私」自身の自己を構成する信念、価値観、アイ
デンティティに由来する。私は自らの研究関心に即し
て、教師と子どもの情動とそのコミュニケーション、
教師の専門性、ケアリング、協働学習、といったレン
ズをもっており、これらのレンズを参観授業の「ねら
い」やその時々の子どもたちの表情や姿勢に応じて、
あるいは特に縛りがなければ自らの直感に基づいて、
半ば無意志的に取捨選択し用いている。 
 さらに、レンズは磨いたり増やしたりすることがで
きる。例えば、「私」と全く異なる関心をもった他者の
授業参観の「視点」を知り、自らの「視点」と比較す
ることになれば、自己のレンズは明確化され、それを
さらに洗練する機会を得ることになる。また、他者の
レンズをアプロプリエーション（appropriation: 専
有・領有・収奪）することもできる。「こんな見方があ
るんだ。なるほど、今度マネしてみよう」という具合
に他者のレンズを「我がもの」とするのである。ただ
し、他者のレンズを「我がもの」とするのはそれほど
容易なことではない。この点に関連して、私は以前の
論文で以下のように論じた。他者の視点や解釈をアプ
ロプリエーションする際には、「いつも何らかの抵抗が
伴う」（Wertsch, 1998）ことになる。この抵抗は、個々
人が既に有し寄り所としている知識や個人的信念、価
値観と、異質な他者の言葉に内在する同種のものとが
軋轢するために生じると推察される。したがって、…
他者の視点や解釈は、メンバーそれぞれの実践知や理
論知といったフィルターに触れ、そこで生じる抵抗や
軋轢を乗り越えたときにはじめて「我がもの」として
取り込まれて行くと考えられる（木村, 2012, p.）。 
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 「私」の信念や価値観と相反するレンズをつけるこ
とは苦痛だし、おそらく身体的な拒絶反応が起こる。
しかし、その苦痛と拒絶を乗り越えることによって、
これまで見ることのなかった現象に光を当てることが
できるようになる。そして、見慣れた現象が突如とし
てまばゆい光を放ちはじめ、その光が「私」のレンズ
に反射して心の奥の方まで届き、心地よい痛みを胸に
残すこともある。余談だが、私はこのような心地よい
痛みを学ぶという行為に含まれる一種の通過儀礼的現
象と考えている。佐藤（1999）はそれを「学びの快楽」
と呼んでいる。 
 
(2) 授業参観の「視点」の多様性 
 
 次に、いくつかの授業参観のパターンをモデルに即
して検討する。そのために、図１にスコープとフォー
カスの組み合わせで仮定したObserver 1 〜 5を例示
した。「あなた」に似た Observerはいるだろうか。 
 Observer 1 は教室の後ろで学級全体を見渡しなが
ら教師の一挙手一投足に注目している。基本的に、授
業において子どもたちは教室前方にいることの多い教
師に身体と視線を向けるから、Observer 1からは子ど
もの表情や手元の動き、開かれているノートや教科書
のページはよく見えないはずだ。したがって、
Observer 1は、子どもの学びではなく教師の発問や板
書といった働きかけに関心をもっているようだ。立場
としては授業者のメンターか監察官か、教師の教授行
為に関心を寄せる観察者だろう。 
 Observer 2 は教室の側面から子ども数名に視線を
向け、子どもたちの「間」に焦点を当てている。どう
やら、子どもたちの係わりや相互作用から学び合いや
聴き合いの様相を捉えようとしているようだ。その視
線の先には何があるのだろうか。子どもたちの「間」
には発話のやりとりがあり、それをつなぐノートやワ
ークシートやホワイトボードがあるかもしれない。さ
らに、よく見てみると Observer 2 の視界（つまりス
コープ）には教師も含まれている。教師がいかに係わ
ることで子どもたちの個人学習や協働学習が活性化／
不活性化するのかにも関心があるようだ。参観者とし
ての立場と思われるが、もしかしたら授業者や学習者
としての立場で授業を参観しているのかもしれない。 
 Observer 3はある一人の子どもに集中し、子どもの
学びや動きに焦点を絞ってそれらをつぶさに観察して
いる。おそらく、一人の子どもがいかに学習課題に向
き合い、どこで理解を深め、どこでつまずくのかに関
心があるのだろう。また、その子どもが近くにいる友
達や教師といかに係わるのかに目を光らせている可能
性もある。子どもと同じ学習者としての立場で授業を
参観していることもうかがえる。 
 Observer 4 は子どもたちの学びの活動と教師の教
えの活動を見ながらも何か思索に耽っているようだ。
授業後に「何を考えていたのか」と聴いてみたところ、
Observer 4は、単元内での授業間の学習がいかにつな
がっているのか、子どもがこの授業で身につける知識
や能力は何か、その能力や知識はこれからの学びにい
かにして結びついていくのか、この後の授業研究会で
いかなる話題で議論を進めようか、などを考えていた
という。一教師として、観察者として、研究主任や管
理職としての立場で授業を参観していたのだろう。 
 Observer 5は教室の片隅に陣取り、教師と子どもた
ちの活動を「見る」というよりも、ひっきりなしに学
習指導案と配布されたワークシートを確認している。
どうやら、授業展開の適切性やワークシートの構成に
関心があるようだ。あるいは、授業参観の時間中に授
業デザインをチェックし、評価し、授業者の授業づく
りに関して必要なトレーニング要素をあぶり出してい
る可能性も考えられる。どこかから派遣された覆面調
査官か、当該教科の授業づくりのスペシャリストかも
しれない。非当事者であることはまず間違いないだろ
う。 
 このように、スコープとフォーカスの組み合わせに
加えて、参観者独自のレンズやその時々のスタンスを
含むと授業参観の「視点」は無限に広がっていく。例
示には挙げなかったが、スコープを教師に狭めて教師
の教授行為にフォーカスを絞る人もいるだろうし、ス
コープを子どもたちのグループ２つに広げてグループ
間の相互作用にフォーカスを絞る人もいるだろう。ち
なみに私は Observer 2 の「視点」で授業を見ること
が多い。先述したように、レンズをうまく機能させる
ためにはピントを合わせる必要があるため、レンズは
スコープとフォーカスを規定する大きな力をもってい
る。 
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 なお、これら多様な「視点」のどれが正しくてどれ
が誤りなのかと考えることは非常に危険な罠である。
授業参観の「視点」に特定の「パッケージ」はないし、
一つの「視点」だけでその時々に検討する課題に見合
った現象をとらえることは不可能である。授業で起こ
る全ての現象をとらえ、授業の問題点や課題をいつで
も抽出できる唯一普遍の「目」が存在すると信じる人
は、真理の追求と科学的探究の地平から最も遠く離れ
た場所にいる人である。 
 以上、授業参観の「視点」は多岐にわたるのだが、
教師の学びと成長を考える上で、そして、同僚同士で
学び合う校内研修の一環として授業参観と授業研究を
行う上で、一つの大事にすべき留意点が存在する。そ
れは、「子どもたちの学ぶ姿をスコープにおさめる」と
いうことである。 
 
(3) 子どもたちの学ぶ姿をスコープにおさめる 
 
 授業を参観する際に、なぜ子どもたちの学ぶ姿をス
コープにおさめる必要があるのだろうか。それは、子
どもたちの学ぶ姿に基づくからこそ、はじめて教師の
働きかけや教材の効果が見え、それを授業者や他者に
明言することが可能になるためである。つまり、子ど
もたちの学ぶ姿とは「事実」であり「根拠」である。 
 授業研究会において「この学習課題に対してこのよ
うな授業展開ではダメだ」とか「教師の説明が長過ぎ
る」と言い放つ大きな声を耳にすることがある。確か
にその通りなのかもしれないが、その見解や批判の「根
拠」はいったいどこにあるのだろうか。本当にそうな
のだろうか。「根拠」を示さなければ伝えたいことは何
も伝わらない。「根拠を示す」ということは小学校の国
語の授業で子どもたちが学ぶことだ。小学校の教室で
先生が子どもたちに向かって言う。「なぜそう思うのか、
理由をしっかり述べましょう」と。 
 子どもたちは学習課題にどのように取り組んでいた
のか、どのような子どもが学びに困難を覚えていたの
か、なぜこの子どもは教師の説明をうわの空で聴いて
いたのか、これら子どもたちの学ぶ姿に基づくからこ
そ学習課題や教材と子どもたちとのつながりが見えて
くるし、教師の子どもたちに働きかけの意味や授業中
の意思決定の意味や価値が見えてくるのである。 
 また、私たち（教師や他の大人）と子どもたちはそ
れぞれ異なる存在であり、異なる学び方をし、異なる
経験と知識をもっている。私たちはついつい一般化し
て物事を考え、普遍的な「知」を求めがちだが、＜世
界＞は一つか大多数に共通するいくつかではなく、少
なくとも地球に暮らすヒト 70億人分の 70億の＜世界
＞が存在する。私たち一人ひとりがそれぞれ＜世界＞
の主人公であり、それぞれ＜世界＞の中で物事の判断
基準や感じ方をもっている。ある現象に対するとらえ
かたはそれぞれで似ているときもあれば若干異なると
きもあれば全く相反することもある。 
 つまり、授業を見る「私」の＜世界＞の枠組みを用
いて目の前にいる子どもたちの学びや理解過程を判断
するのではなく、「私」の＜世界＞をいったん保留して、
参観する側と参観される側との相互作用の中で子ども
 
図１ 授業参観の「視点」の多様性 
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たちの＜世界＞の枠組みを知ろう、推測しようと努め
ることが必要となる。これが、他者理解であり子ども
理解の第一歩であり、教材研究に並ぶ教師の授業デザ
インに資する不可欠な構成要素である。子どもたちの
学ぶ姿をスコープにおさめるということは、「私」の＜
世界＞と子どもたちの＜世界＞とが重なり合う「間主
観性」の領域に足を踏み込むことである。 
 さらに、子どもたちの学ぶ姿をスコープにおさめる
ことで、授業者が実践中に見切れない子どもの多様な
学びを把握することが可能になる。この点を次に検討
しよう。 
 
(4) 見えにくい現象、聴こえにくい現象へのアクセス 
 
 「授業が一斉講義式だったので教師の発話しか記録
できませんでした」、「子どもの活動や発話が極端に少
なかったので、ただ授業を見ているだけで何もメモが
とれなかった」、「子どもたちは授業に無関係な私語を
していたので記録に値しないと考えた」といった言葉
も耳にすることがある。確かに、授業で表出される発
話や談話過程だけを追ってその逐語録を作成しようと
すると、発話や談話以外につかめる情報は皆無となる。
しかし、教室のコミュニケーションは何も明瞭に記録
可能な発話や談話に限らないし、子どもたちが授業に
無関係な私語に興じるのにも何かしらのメッセージが
隠されている可能性もある。 
 例えば、授業中に教師と子どもたちが発する小さな
つぶやき、教師と子どもたちの微細な姿勢の変化や表
情変化、視線の向かう先、教室での居方や立ち振る舞
い、動きや移動、教師の立ち位置、教師と子どもの声
のヴォリュームとトーン、発話の言い淀み、これらは
授業展開や教材などを改めて吟味する機会を授業者に
与えうるし、これまで解決の糸口さえつかめなかった
問題を打開するヒントを含むことさえある。このよう
な現象への着目はすなわち、見えにくい現象、聴こえ
にくい現象にアクセスすることである。 
 例えば、私自身はそもそも教師の情動研究を行って
いることもあって、授業中に教師が経験し表出する情
動をいかにとらえるのかを課題としてきた。試行錯誤
の結果、まず、授業参観の際には可能な限りで教師と
の子どもたちの表情変化に焦点を当て、それを素早く
ノートに記述するために表情を模したマークを用いて
いる。また、表情変化だけでなく、発話の速度、声の
ヴォリュームやトーンからも情動の気配をうかがい知
ることもできる。そこで、発話の速度は「f（fast）／
s（slow）」、声のヴォリュームは「BV（Big Voice）／
LV（Little Voice）」、トーンは「やわらかく／明るく
／暗く」などでノートに記述している。姿勢に関して
も、教師と子どもたちが首を傾げたり、机に伏したり、
のけぞったり、前屈みになったり、足を崩したりなど
は、できるだけ記録に残すように努めている。これら
表情や発話の速度や声や姿勢は、教師と子どものその
時々の気分や情動を推し量る上で重要な情報であり、
その見取った気分や情動から、教師の即興性や意思決
定の展開過程、子どもたちの学習意欲の向上／減退過
程を推察することが可能になる。 
 「木を見て森を見ず」あるいは「森を見て木を見ず」
でもなく、木を構成している葉や枝を見て、葉脈の流
れや枝葉の揺れ動きに対しても感覚を研ぎすます。特
に表出される情動は、教師と子どもたちの思考過程、
個人的信念や価値観、教師と子どもたちとの関係性、
子ども同士の関係性などを現す可能性が高く、それら
がいかようなのかを解釈するための強力な「根拠」に
もなりうる。その小さな「根拠」が授業の意味と価値
を育てる広大で肥沃な地平を露にすることもある。 
 さて、ここまで授業参観の「視点」について整理し
てきたわけだが、そもそも授業参観や授業研究はいっ
たい誰のために、いったい何を目的に行うのだろうか。
授業参観と授業研究の最大の目的は、参観者のためで
もなく監察官のためでもなく、子どもたちの未来に責
任を負い、目の前の子どもたちの学びを真摯に支えて
いる授業者である教師たちのために何らかの恩恵をも
たらすことにある。そして、この大目的を基盤としな
がら、その時々の授業分析の「ねらい」に即して授業
を「見る」ことが肝要となる。 
 それでは、授業分析の「ねらい」とはいったい何を
意味するのだろうか。この点について次に検討する。 
 
 
3.  授業分析の「ねらい」とは何か？ 
 授業分析の「ねらい」について、秋田（2011）が具
体的な授業分析事例の紹介を含めて論じている。ここ
では、秋田の論考を引用しながら授業分析の「ねらい」
を改めて整理し、特に、教師の学びと成長を図る校内
研修に関連したいくつかの論点について掘り下げて考
究していく。 
 まず、秋田は校内研修の場で行う授業研究について
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以下のように述べている。 
 
最も大事なことは、参加者が参観共有した実践の場
で感じた直感に依拠しつつ、授業の展開に沿って、
教師と子どもの行動と発言内容と教材のつながり
に関して分析していくこと、つながりをよみとくこ
とが大事であるだろう。その際にも研修のねらいに
よって、力点は変わる（秋田, 2011, p.14）。 
 
 授業は教師の構想と行為だけで成立する営みではな
く、教師と子ども、子どもと子ども、教師と教材、子
どもと教材、自己と自己との対話によって成立する。
授業を参観する際には、これらの「つながり」を意識
することが必要になる。 
 また、秋田が述べるように、授業研究や授業分析の
「ねらい」に応じて力点が変わってくる。そこで以下
では、授業分析の「ねらい」を「場」と「人」という
２つの観点で整理していく。 
 
(1) 授業分析をどこで行うのか？ 
 
 授業参観と授業分析はそれらを行う「場」の状況に
よって「ねらい」の力点が変わる。つまり、私たちは
それぞれの関心から個別独自の「視点」を有している
のだが、「場」に即して定める「視点」が必要になるわ
けである。表１に、授業分析の代表的な３つの「場」
とそこでの「ねらい」に応じた力点を提示した。 
 
表１ 授業分析の「場」の「ねらい」に応じた力点 
 授 業 分 析 の 場 
 
特定教科の研究
会 
学校の研究主
題に関する研
究会 
子ども理解  
のケース研究
会 
 
 
力
点 
・教材や道具の
意味と価値 
・学習指導案と
実際の授業展
開 
・子どもの授業
内容への反応
と理解 
・研究主題との
整合性 
・教師と子ども
の特性理解 
・教師と子ども
の変化可能
性 
・子どもの発達
段階と既有
知識 
・子どもの学習
過程への接
近 
・子どもの学び
を支える環
境 
 
 特定教科の研究会では、「教材の意味や価値づけと具
体的な授業案とその実際の展開、その場での子どもの
内容への反応と理解」（秋田, 2011, p.14）に力点が置
かれる。すなわち、ここでは教科特有の知識や道具や
教師の授業デザインや働きかけと子どもたちとの「つ
ながり」に「視点」のスコープやフォーカスを定める
必要がある。そうすることで、参会者は授業の意味と
価値を教科の学びに即して分析、開示していくのであ
る。 
 学校の研究主題を追求する研究会では、その学校の
研究主題と「私」の「視点」との整合性が問われる。
学校の研究主題と全く異なる「視点」で授業を参観し
てしまうと、その後の研究会での議論が噛み合わなく
なってしまう。例えば、「子どもたちが学び合い、伝え
合う授業の創造」という研究主題を掲げた学校がその
追求を目的とした研究会を開催したとき、参会者が子
どもたちの係わりや相互作用を見ずに、授業の学習指
導案やワークシートの分析に固執することは全く整合
性を欠いている。また、ここでは、その学校で生活す
る教師と子どもたちの特性や状況の理解が必要となり、
さらに、教師と子どもたちがこれから変化していく可
能性もスコープに入れて授業を「見る」必要もある。
そうすることで、学校の研究主題の探究に沿った授業
分析が担保されるだろう。 
 子ども理解の進展と洗練をめざすケース・カンファ
レンスや研究会では、まず、目の前にいる子どもたち
がいかなる発達の途上にあり、どのような知識を既に
有しているのかに配慮する必要がある。それに基づい
て、子どもたち、あるいは子ども一人ひとりの学習過
程にスコープとフォーカスを定め、「子どもはいかに学
ぶのか？」という問いに即したレンズを用いる必要が
ある。つまり、子どもの学びを支える環境、教師、教
材、仲間、認知的道具などに接近するのである。 
 
(2) 授業者はだれか？どのステージにいるのか？ 
 
 授業分析はまた、「場」だけでなく「人」の「ねらい」
に応じた力点がある。 
 授業づくり、教育方法、教材解釈、子どもたちとの
関係づくりに悩む新任教師が授業者である場合、参観
者は授業者の授業デザインや教科指導方法、子どもた
ちへの係わり方や対応の仕方などを授業で起こる現象
に関連づけ、授業者が採った行動とは異なる可能性を
模索する必要がある（秋田, 2011）。そして、授業者に
とって必要なトレーニング要素を割り出し、その提案
を行うことも肝要となる。 
 協働学習や探究学習など、子どもの学びの深化に資
??????　Vol.6
Department of Professional Development of Teachers / Graduate School of Education / University of Fukui     245
する新たな授業実践に挑戦中の中堅教師が授業者であ
る場合、子どもたちの具体的な学ぶ姿を根拠としなが
ら、授業者の挑戦課題に即した助言やオルタナティブ
を提案する必要がある。また、参観者は、授業者が見
きれない教室の出来事に接近し、新たな可能性を授業
者とともに考えていくことも大事である。 
 明確な教育観や教師像を有し、教科の高度な知識や
巧みな教育方法を身につけ、授業で即興性と創造性を
発揮しているベテラン教師が授業者である場合、参観
者は授業者の無意識の思考や半ば自動化している行為
に光を当て、それらを可能にしている暗黙知や潜在能
力や信念を引き出すことに取り組む必要がある。そし
て、参観者は、授業者が自らの授業や子どもたちとの
係わりの質を向上・転換するのを支援することも念頭
に置くことが必須となる。 
 このように、授業者がだれで、いま、どのステージ
の課題に挑戦しているのかに参観者は配慮する必要が
ある。参観者がこの点に配慮しないまま、一人よがり
の授業参観の「視点」や解釈をもち披露してしまうと、
その「視点」や解釈は教師の成長を支えるというより
はむしろ掘り下げる事態になりかねない。例えば、中
堅教師やベテラン教師に対して板書や説明の仕方とい
った技術論を威丈高に披露することは不要で著しく無
意味で不遜なことである。中堅教師やベテラン教師が
本来、実現したい課題とその挑戦の過程は授業技術の
善し悪しと異なる次元にある。このように、教師それ
ぞれの個別で多様な熟達化の道筋に応じた授業参観の
「視点」と授業分析の「ねらい」が存在するのである。 
 
 
4.  おわりに 
 授業を「見る」こと、授業研究を行うことは本当に
難しい。授業の「不確実性」と言われるように、授業
はその時その場で起こる一過性の現象であり、たとえ
同じ教科、同じ単元、同じ教材でも、教師と子どもが
異なれば授業の様相も異なる。また、授業を参観する
側の「視点」も、「見る」授業によって遷移し易いもの
でもある。ある一つの授業参観の「視点」が全ての授
業分析の「ねらい」に適合することはないのである。
だからこそ、一つの「型」を超えて、授業の世界に足
を踏み入れていくのである。 
 しかし、このような、授業の世界は不確実で無限に
広がり深まっている。そこで私たちはときに道に迷い、
「私」は何を見ているのか、何をあてに授業を見れば
いいのか分からなくなることがある。そんなとき、本
稿で示した「授業参観の光学モデル」を活用すること
ができる。 
 授業参観に臨むとき、まずは、難しいことを考えず
に授業を見て読み取った現象やそこで感じたこと、思
ったことをノートやメモに記録してみる。もちろん、
記録の「採り方」に決まった「型」はない。「私」がや
りやすいように記録を採る。そして、その記録を改め
て読み返しながら、「私」はいかなる広がりで授業を見
ていたのか（スコープ）、「私」はどこに、誰に焦点を
絞っていたのか（フォーカス）、をメタ分析する。そう
すると、「私」がある現象に光をあてていたレンズや「私」
が立っていたスタンス、これらの特徴や傾向が見えて
くる。「私」が使うレンズが明らかになれば、どのよう
にスコープとフォーカスを調整してピントを合わせれ
ば良いのかが分かってくる。そしてはじめて、レンズ
がより鮮明な光を集め、あざやかな世界が目の前に現
れてくる。 
 それから、授業分析の「ねらい」について考えてみ
る。「『私』はどのような現象にスコープを定め、フォ
ーカスを絞るのがこの『場』と授業者にとって好まし
いのだろうか」、「いかなるレンズがこの『場』と授業
者に意味と価値をもたらすのだろうか」と。もしも「場」
の「ねらい」に応じたレンズ、授業者に即したレンズ
をもっていなかったとしても恐れることはない。授業
参観において、子どもたちはどのような「場」でも、
どのような「人」に対しても＜世界＞を開示してくれ
る。そこで新たなレンズを手に入れたとしたら、それ
はとても素晴らしく貴重なことである。 
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